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RESUMO 

O texto que se segue tem por objetivo relatar como o ensino da língua portuguesa 

brasileira para estrangeiros pode ser realizado pautando-se em um método variacio-

nista (MAIA, 2010), visando ao contexto social dos estudantes, priorizando inicialmen-

te a língua falada, e secundariamente a língua escrita. Sendo Foz do Iguaçu, cidade 

onde o curso é realizado, uma região multilinguística e cultural, as aulas são organiza-

das a partir de demandas do cotidiano e tendo por meta a inclusão linguístico-

cultural-cidadã. Dessa forma, é necessário abordar o dia a dia dos alunos para que os 

mesmos possam aplicar na prática o que foi aprendido. Não obstante, vale considerar 

ainda a Sociolinguística (LABOV, 1972) como embasamento fundamental de aprendi-

zagem, ao se ensinar a língua falada ao mesmo tempo que se conscientiza que “fala é 

uma coisa, escrita é outra”. (MARCUSCHI, 2001) 

Palavras-chave: 

Ensino-aprendizagem de L2. Interculturalidade. Diversidade linguística. 

 

1. Introdução 

O presente texto busca caracterizar e levar a compreender o Proje-

to “Português para Estrangeiros em Foz do Iguaçu: Integração pela Di-

versidade e Interdisciplinaridade”, destacando-se ao longo dessa tessitura 

seus métodos, estrutura, conceitos, considerações e intenções. 

O projeto Português Língua Estrangeira: Integração pela Diver-

sidade e Interdisciplinaridade é um curso de extensão realizado na UNI-

LA – Universidade Federal da Integração Latino-Americana, com aulas 

semanais de língua portuguesa para a comunidade de Foz do Iguaçu e re-

gião circunvizinha. São muitos os habitantes dessa cidade que vieram de 

outros países e ainda não dominam o idioma brasileiro; dentre eles, os 

mais comuns são os hispanofalantes. Desde o segundo semestre de 2014, 

o projeto contou com a presença de argentinos, colombianos, paraguaios, 

cubanos, haitianos, jamaicanos, árabes e franceses, direcionando-se para 

um ensino baseado em temas/situações reais que servirão em seus cotidi-
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anos, e para um ensino intercultural que objetiva o respeito às diferenças, 

tendo em vista a multinacionalidade do público estudantil. 

Hoje, o referido projeto de extensão para tal comunidade tem con-

tribuído muito para a aquisição do português como língua estrangeira por 

seus discentes. Qualquer pessoa estrangeira pode se inscrever e participar 

das aulas. Há também a oportunidade de frequentá-las como visitante pa-

ra conhecer o projeto antes de inscrever-se. 

 

2. Como funciona? 

As aulas são ministradas presencialmente nos campi da UNILA 

(Universidade Federal de Integração Latino-Americana) e PTI (Parque 

Tecnológico de Itaipu) sendo semanais, com datas e horários a combinar 

entre aluno/professor. Os materiais de ensino são variados e entram em 

constante alternância, pois devem se adequar ao tempo/espaço em que a 

classe se encontra e aos próprios estudantes. De modo que não é adotado, 

no sentido de uso predominante, nenhum material tradicional. Como e-

xemplo de materiais didáticos podemos citar desde o uso de algumas par-

tes de livros didáticos de português para estrangeiros, como Viajando ao 

Brasil (GUERREIRO, 2011), e Terra Brasil: curso de língua e cultura 

(DELL‟ISOLA; DE ALMEIDA, 2008), até diversos vídeos e músicas 

acessados no youtube, e slides montados pela equipe de docentes-

bolsistas e voluntários especificamente para as aula
21

. 

São realizadas reuniões semanais da equipe com a coordenadora, 

para planejamento de aulas, reflexões teóricas, exposição de dúvidas, in-

dicações de textos base, encaminhamento das aulas, inscrições em even-

tos, etc. As reflexões teóricas em torno da prática nos possibilitam a pes-

quisa-ação, ou seja, favorecem a construção de novos conhecimentos em 

conjunto, tanto para o aperfeiçoamento constante do projeto, quanto para 

divulgação científica. 

 

3. Metodologias 

Um dos grandes desafios da área em que se insere este projeto, e 

para o qual a coordenadora alerta sempre, é a questão metodológica do 

                                                           

21 Algumas aulas foram postadas em https://www.facebook.com/groups/363892207338513/  
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ensino de português para estrangeiros. Desse modo, nessa seção faremos 

uma breve referência aos métodos sobre os quais lemos e refletimos nas 

reuniões de orientação. 

À medida que a humanidade foi se desenvolvendo economica-

mente, foi se observando a necessidade de aprender/ensinar outros idio-

mas, e junto com essa necessidade vieram os métodos de ensino que ten-

cionam novas e mais eficazes maneiras de ensinar a língua estrangeira. 

Para entender melhor os métodos adotados pelo Projeto Português Lín-

gua Estrangeira, falaremos a seguir sobre as principais características de 

alguns deles, embasando-nos principalmente em Francisca Paula Soares 

Maia e Shirlene Bemfica (2016). Logo em seguida, faremos observações 

sobre esses métodos e sua aplicação no referido projeto. 

 

3.1. Métodos de ensino-aprendizagem de língua estrangeira (LE) 

O método gramática-tradução é um dos mais antigos, também co-

nhecido como método tradicional ou clássico por trabalhar línguas clás-

sicas como o grego e o latim. Como o próprio nome já diz, este método 

funciona através da tradução entre a língua materna (L1) e a língua-alvo 

(L2), sem a preocupação com a língua oral. Usando de traduções de tex-

tos literários e memorização de frases, seu intuito consiste em ensinar o 

aluno a ler e a escrever a língua alvo. Os textos literários têm a função de 

aguçar no estudante a vontade de conhecer a cultura da região falante da 

língua-alvo, no entanto, o mesmo não possui nenhuma autonomia em sa-

la de aula, e o professor funciona como o mestre detentor do conheci-

mento. 

Em seguida, o método direto entra em vigência a partir do século 

XX, no qual se critica o método anterior (gramática-tradução) por não 

considerar a aprendizagem da língua oral (demanda de comunicação efi-

caz, que na época estava em alta). Assim, foi a partir da repulsa pelo mé-

todo tradicional que o direto passou a apenas trabalhar com materiais o-

rais, sem acompanhá-los por escrito. Mesmo com a prioridade na fala e 

temas cotidianos, facilitando a aprendizagem, o professor continua como 

único modelo a ser seguido, seja em seu vocabulário ou sotaque. 

Surge então o método situacional ou oral como crítica ao método 

direto, pois esse não proporcionava supremacia à língua escrita. Tem 

como pilares o vocabulário, a gramática e a leitura. A língua oral é con-

cebida através da gramática, falando-se como se escreve, praticando a-
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bundantemente então a leitura e a escrita dentro de um modelo estrutural. 

O vocabulário é dado através de temas situacionais, entretanto, o profes-

sor continua como centro de todo o processo. 

Depois da Segunda Guerra Mundial, surge nos Estados Unidos o 

método áudio-oral, devido à necessidade que tiveram os militares de a-

prenderem uma segunda língua, na falta de tradutores e intérpretes. Usa-

se de constante repetição, alcançando uma automatização inconsciente e 

mecânica no ensino da língua, com pouca importância ao significado do 

que é dito. O professor é uma espécie de general, total dominador do 

processo a ser seguido e corretor de todos os supostos erros dos alunos. 

Ainda na segunda metade do século XX mais um método emer-

giu, o audiovisual. Sem recorrer à tradução, esse ensina a língua alvo a-

través de diálogos, impondo sempre uma boa pronúncia fonética. A es-

crita é contemplada somente depois de cinquenta horas de aulas orais. 

Ainda que os alunos tenham um papel ativo por interagirem constante-

mente em conversações, o professor continua como única fonte de saber 

e único a desenvolver o processo. 

Percebeu-se, contudo, que a maioria dos métodos visavam a que 

os estudantes produzissem uma fala “correta”, coerente e apropriada, o 

que de fato acontecia, mas apenas em sala de aula, quando repetiam es-

truturas. Fora da classe de estudos notou-se que os mesmos não conse-

guiam colocar em prática a língua aprendida. Sabiam a gramática, mas 

não sabiam como usá-la. Assim, emergiu o método comunicativo, carac-

terizado por uma pedagogia menos repetitiva, exercícios formados por 

comunicações reais, tendo os alunos como centro da aprendizagem, pois 

esses passam a opinar e participar usando a língua “falada”. Temas reais 

e sociais passam a ser discutidos em sala, e os discentes se veem respon-

sáveis por grande parte de sua aprendizagem. O professor agora passava 

a ser o agente facilitador do conhecimento, sendo uma prática a interação 

aluno-professor no decorrer do curso de língua estrangeira. 

 

4. Aplicação dos métodos no projeto 

Por ter o compromisso de abordar um ensino variacionista e inte-

gracionista, o referido projeto de português para estrangeiros em Foz do 

Iguaçu tende a aplicar uma abordagem comunicativa. Tendo em vista a 

diversidade de seu público estudantil, a meta é realizar aulas onde o res-

peito às diferenças e à diversidade seja ensinado através dos temas soci-
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ais eleitos por meio de conversações do docente-bolsista e aprendizes es-

trangeiros sobre esses. Desse modo, ao abordarmos culinária, por exem-

plo, é incentivada a valorização à cultura do outro, ou seja, todos os mo-

mentos são válidos para o trabalho da integração, do respeito ao outro, às 

diferenças (MAIA, 2010). Temas como mulher, Brasil na América Lati-

na, gênero e sociedade, e outros são plenos de momentos de mediação 

em torno da questão da alteridade
22

. 

Não obstante, sabendo que sair do padrão de ensino de língua es-

trangeira é uma das características do projeto, um método apenas não é o 

suficiente. A tradução é válida para auxiliar em inúmeras situações em 

sala de aula e não deve ser excluída do processo de ensino, bem como é 

proveitoso o trabalho oral (no método direto, por exemplo), mas é indis-

pensável o acompanhamento escrito sempre que possível. A gramática, 

leitura e vocabulário (principais ícones do método situacional) são im-

prescindíveis para a ampliação da aprendizagem da língua, assim como 

temas situacionais para que o aluno fique inteirado no assunto, também a 

repetição (do método áudio-oral) para ajudar nos diálogos e na boa pro-

dução fonética (método audiovisual). Vale salientar, no entanto, que a u-

tilização dessas ferramentas deve ser dosada e aplicada na medi-

da/momento certos, o que distancia o projeto da prática pautada em um 

único método. 

Numa visão variacionista, para trabalhar em prol do aluno e de 

seu aprendizado, considera-se válido utilizar uma pluralidade de métodos 

e/ou o que for considerado proveitoso de cada um deles. É levado em 

consideração que cada grupo estudantil é diferenciado e tem suas deman-

das. Por exemplo, o curso tem atendido funcionários paraguaios da Usina 

Hidrelétrica Itaipu Binacional. Suas demandas consistem em um portu-

guês formal para o uso no trabalho
23

, quando em contrapartida, recebeu 

também uma turma de moradores da região, que careciam também de um 

português informal para a comunicação com brasileiros em seu dia a dia. 

Para cada situação, diferentes metodologias foram pensadas, usando-se 

de diversos recursos ao longo das aulas para atender aos estudantes. 

Os materiais são eleitos de acordo com a necessidade da turma. 

Como não há registro de um material totalmente completo e atualizado, é 

                                                           

22 Sobre a alteridade veja-se Hall (2003). 

23 Questões de uso da língua do cotidiano são abordadas também, paralelamente. 
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comum a utilização do que se fizer necessário de um livro e de outro nu-

ma aula. Um para cada situação/enfoque. Os audiovisuais também são 

excelentes opções. Por exemplo, com o “Discutindo a relação” do canal 

Porta dos Fundos, disponível no YouTube, dentre todas as questões dis-

cutíveis e exploráveis, cabe destacar a expressão “tempo morto” usada no 

vídeo, uma figura de linguagem, a partir da qual outras foram exploradas. 

As letras de música podem ser vistas como uma das melhores formas de 

aquisição da língua estrangeira, por contribuir com a pronúncia, com a 

compreeensão da cultura do povo que a usa, também fazendo com que o 

aluno estude em casa (ouvindo-a). Ela é o artefato que entra com maior 

facilidade na casa do estudante, e às vezes em seu smartphone. A escolha 

dessas dá-se em relação do contexto de classe. Com tantos materiais, os 

filmes longa-metragem também podem ser bem-vindos, ao exibirmos 

pedaços do tema eleito, para inclusive aguçar a vontade do discente de 

assisti-lo por completo em casa, posteriormente, ou seja, levá-lo a inves-

tir no estudo também fora da sala de aula. 

A avaliação dos estudantes é feita em todas as aulas, ao conside-

rarmos participação, esforço, empenho, progresso e não só a presença ou 

a famosa “prova escrita” (LUCKESI, 2005). No curso, é importante que 

o aluno frequente as aulas regularmente, todavia é preciso levar em con-

sideração o tempo dos estudantes, que muitas vezes trabalham, cuidam 

dos filhos, da casa, estudam em outra instituição e terminam por estar fa-

tigados. Tendo isso em vista, as próprias datas e horários das aulas são 

antes discutidos com os estudantes e a equipe do projeto; entretanto, no 

caso de ausência, a aula pode ser compensada com atividades extras. 

Provas (orais e escritas) e seminários também são utilizados com o intui-

to de avaliar o progresso dos alunos. Espera-se que eles tenham a capaci-

dade da livre comunicação (onde a compreensão, a criatividade e a inter-

pretação entrem em harmonia), porém, esse desenvolvimento depende 

ainda do empenho nos estudos que estejam dispostos a proceder. 

 

5. Conceitos adotados 

No Brasil, existe o mito de que o português é muito difícil. Isso 

ocorre porque na escola, onde aprendemos formalmente sobre a língua, é 

ensinada uma gramática quase que inexistente na fala habitual, tendo os 

alunos que memorizar todas as regras gramaticais sem ao menos usá-las 

em seu cotidiano (BAGNO, 1999). Deste modo, o mito é creditado e re-

passado inclusive para alunos de português como língua estrangeira, o 
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que lhes afeta os ânimos. Além disso, muitos brasileiros acreditam que 

não sabem falar português, uma afirmação errônea, que tende a criar ou-

tra pelos estudantes estrangeiros: “Se nem os brasileiros sabem falar por-

tuguês direito, como vou saber eu?” Mas em verdade, Marcos Bagno 

(1999), em seu livro Preconceito Linguístico, afirma que 

todo falante nativo de uma língua é um falante plenamente competente dessa 

língua, capaz de discernir intuitivamente a gramaticalidade ou agramaticalida-

de de um enunciado, isto é, se um enunciado obedece ou não às regras de fun-
cionamento da língua. 

Tanto é que as dificuldades encontradas na língua materna são 

comuns. Quanto mais um estudante da área a estuda, mais dúvidas ela 

apresentará, e isso se dá em qualquer outro idioma. Logo, é perfeitamente 

normal que o estudante da língua materna também apresente dificuldades 

em sua aprendizagem, devendo então o estudante estrangeiro não se in-

timidar por isto. 

Nas correções, durante o curso, tratando-se de ensino de língua 

estrangeira, é desassociado o “erro” no processo de aprendizagem, pois é 

considerado equivocado afirmar que o aluno que, por exemplo, pronun-

cia [„tem]
24

 ao invés de [„tẽῖ] está errado. Acredita-se que se pode formar 

“um bloqueio” no cognitivo do aluno em relação ao aprendizado, deses-

timulá-lo e/ou envergonhá-lo, ao se apontar algo próprio do processo 

como “erro”. Todavia, tal fenômeno é encarado, e abordado em sala, co-

mo interferência fonético-fonológica. Trata-se de um caso de interferên-

cia da língua estrangeira falada pelo aluno na língua alvo, e ao professor 

cabe trabalhar isso, utilizando palavras, temas e pronúncias que geram 

esse tipo de dúvida, mostrando que 

os então considerados “erros” de aquisição em português como língua estran-

geira (ou em língua estrangeira, tanto falada quanto escrita) nada mais são que 
"desvios‟ da forma alvo, da forma esperada, institucionalizada , ou conven-

cional, devido às hipóteses que os aprendizes testam a partir de seus conheci-

mentos em L1. (MAIA, 2009, p. 2) 

No mais, 

seria fundamental que os professores se conscientizassem de que saber orto-

grafia não tem nada a ver com saber a língua. São dois tipos de conhecimento, 
controlados, aliás, por partes distintas do cérebro. [...] Afinal, milhões de pes-

soas nascem, crescem, vivem e morrem sem jamais aprender a ler/escrever. 

                                                           

24 Essa forma resulta do fato de os estrangeiros pronunciarem o [m] final, em vez de o ditongo oculto 
na ortografia dessa terminação. 
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(BAGNO, 2000) 

Desse modo, fica evidente que as interferências fonético-fonológi-

cas evidenciadas na ortografia não atestam que o aluno não sabe a língua, 

e que desvios em sua fala são um processo natural de aprendizagem a se-

rem trabalhados com o professor. 

Os mitos citados são alguns dos mais conhecidos dentro do ensino 

de português como língua estrangeira, e aborda tanto a questão do erro 

linguístico como as variações da língua. Nas aulas, já foram questionadas 

por alunos algumas variações do português brasileiro. Os mesmos per-

guntavam qual forma era a correta, a mais bonita ou a neutra. Foi expli-

cado que não existe a forma mais bonita ou mais feia que a outra, nem a 

certa, errada ou neutra, e que essas ideias partem do preconceito linguís-

tico cristalizado pela visão padronizadora do mundo em que vivemos, e 

esclareceu-se que todas são válidas e carregam suas especificidades. Foi 

acrescentado que assim como os países hispanofalantes têm variedades 

linguísticas regionais, o Brasil também tem. Ou seja, assim como o espa-

nhol do Uruguai distingue-se do espanhol da Colômbia, em palavras e 

expressões, o português do sul do Brasil distingue-se do português do 

norte, até por questões culturais, e ainda que o Brasil seja uma ilha lin-

guística na América Latina (região onde nenhuma outra ao seu redor 

compartilha seu idioma) as variações são comuns, e não somente por 

conta da região geográfica, mas também por faixa etária, nível de instru-

ção, nível econômico etc. Fato normal para os sociolinguistas. 

Reiteramos aos discentes que essas variações do português brasi-

leiro (como por exemplo, sotaques, gírias, expressões e abreviações) não 

são formas de erros, e sim pluralidade linguístico-cultural (MAIA, 2008; 

2009). Ainda que os alunos tendam a reproduzir a variante do professor, 

eles podem escolher a desejada para sua fala, sendo-lhes apresentados 

materiais, como vídeos do youtube, e até mesmo uma aula com esse te-

ma, para que eles possam fazê-lo. A própria equipe do projeto é um e-

xemplo vivo dos diversos falares brasileiros (a coordenadora possui o fa-

lar mineiro; os bolsistas e voluntários portam os falares paulista, carioca, 

paranaense, etc.; cada um o seu e todos em contato). 

 

6. Língua e ensino 

No curso, sendo a maioria dos alunos hispanofalantes, é preciso 

considerar a semelhança das línguas latinas (espanhol e português) no 
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ensino-aprendizagem. Se é verdade que a similitude entre elas ajuda na 

aquisição da língua por conter estruturas morfológicas, semânticas e sin-

taticamente parecidas, também é verdade que essa mesma similitude po-

de atrapalhar. Um trabalho recente que menciona isso é o de Nildicéia 

Aparecida Rocha e Ana María del Pilar Altamirano Robles (2017). Isso 

pode ser constatado ao conferir as palavras heterossemânticas – os famo-

sos falsos amigos/cognatos – (que são palavras idênticas, mas com signi-

ficado totalmente diferente), as palavras heterogenéricas (mesmas pala-

vras com gênero distinto) e as heterotônicas (palavras iguais com a pro-

núncia tônica divergente). 

Sendo assim, considera-se no projeto, não obrigatório, mas impor-

tante, o professor ter pelo menos informações básicas das línguas mater-

nas dos discentes, por exemplo, sobre especificidades do quadro fonêmi-

co da língua; tempos e paradigmas verbais; se é uma língua que tem fle-

xão de gênero, ou de número; posição do sujeito; e se há proximidade ou 

afastamento morfológico em relação ao português. Uma vez conhecidas 

essas questões, o discente-professor pode auxiliar no esclarecimento de 

dúvidas e dificuldades que possam surgir, fazendo até mesmo compara-

ções entre a língua materna do aluno e a língua-alvo. Uma vez tendo essa 

clareza sobre afastamentos/aproximações entre a língua materna dos alu-

nos
25

 e a língua estrangeira, os professores podem explicar os três fenô-

menos citados no parágrafo anterior, no espanhol/português – o que a-

contece de fato nas aulas do curso. 

Por último, destacam-se os papéis do aluno estrangeiro e do pro-

fessor no projeto. Diferente do que ocorre na maioria dos métodos de en-

sino-aprendizagem, o professor não deve ocupar um papel de único de-

tentor do conhecimento e ser o único a decidir o processo de aprendiza-

do. Ele deve ser um agente facilitador do conhecimento, aberto a novas 

informações, novos métodos e sugestões dos discentes, e estes por sua 

vez, devem ter papel ativo no processo de ensino-aprendizagem, fornecer 

um feedback das aulas ao docente, sempre que possível, e mais importan-

te, assumir parte da responsabilidade de seu ensino, estudando e empe-

nhando-se. 

 

 

                                                           

25 Sobre essa questão, merece destaque o trabalho de Fernández (2003). 
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7. Considerações finais 

Para que as aulas possam dar um bom resultado é de suma impor-

tância que o professor teste a abordagem de ensino e não tenha insegu-

rança de trocá-la, caso a mesma não esteja sendo proveitosa. Vale lem-

brar que cada turma tem um ritmo e uma necessidade, que às vezes, a 

música, por exemplo, pode funcionar com um grupo, mas não com outro. 

O aprendizado de uma língua pode ser feito por alternativos caminhos, 

mas o importante é que eles sejam adequados ao público alvo. 

A interculturalidade na aprendizagem tem sido desenvolvida no 

projeto pensando-se no respeito às diferenças, pois como o público deste 

é variado, o respeito (e quem sabe o interesse) pela cultura do outro deve 

prevalecer. Não obstante, em qualquer ensino de língua estrangeira a in-

terculturalidade pode e precisa ser abordada, haja vista que língua é cul-

tura (SANTANA, 2012) e que o ensino dela precisa estar acompanhado 

com o devido respeito para a compreensão de novas culturas. 

O ensino pautado no cotidiano dos discentes auxilia a associação 

das aulas com sua vida real, em situações reais, promovendo o desenvol-

vimento do estudante ao se comunicar. Além do mais, ao transformarmos 

a realidade do aluno em ferramenta de ensino, ele não terá aula apenas no 

curso, ao lado dos colegas e professor, mas também em sua casa, na rua, 

no comércio... pois os temas serão os mesmos, e seu dia a dia será então, 

uma revisão de conteúdo (dá-se aí, a importância de saber a finalidade do 

idioma para o aluno). 

Uma vez escolhida a melhor abordagem de ensino para a turma e 

conciliado o cotidiano do estudante com as aulas, resta conduzi-las bus-

cando a melhor interação possível entre ambas as partes, vista a impor-

tância de conservar no aluno estrangeiro a vontade de aprender e o cui-

dado de não deixá-lo entender o estudo da língua como tedioso, o que o 

levaria a cair em desânimo e, às vezes até a desistir (o que é muito corri-

queiro no ensino de língua estrangeira). Tem sido possível observar um 

bom resultado do trabalho realizado com os alunos ao longo do curso (na 

escrita, na fala, na pronúncia, criatividade e compreensão), e o projeto 

segue, apostando numa visão variacionista, inovadora, inclusiva e intera-

tiva. 
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